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WSPOETWORZENIE WIEDZY MIEDZY EWOLUCJA
A REWOLUCJA EPISTEMOLOGII PEDAGOGICZNEJ

WSTEP: INDYWIDUALNO-SPOLECZNY RODOWOD PASIJI
WSPOLTWORZENIA WIEDZY

ndywidualny rodowdéd zaciekawienia wspéttworzeniem wiedzy pedagogicznej poj-

muje tu jako osobniczy proces, zindywidualizowany pasji, czyli nawet namigtnego
przejecia sig, pasji pochodzacej od konkretnej osoby, co wyrasta z niedosytu poznania
(Kopaliniski, 1989, s. 387). Zas przez rodowdd spofeczny rozumiem tutaj konteksty
literaturowe i konsytuacje potrzeb w pedagogii i naukach o edukacji, stawianych
przez spofeczeistwo, dang spolecznos¢ w jej glokalnych srodowiskach lub danej in-
stytucji jako placéwki o$wiatowo-szkolnej (Bokszanski, 2007).

Mistrzowie i uczniowie nasi — w ich réznych skalach i aspektach — ich dziatania
i publikacje pomagaja nauczy¢ si¢ wiele w kwestiach, jak odczytywaé specyfike i zna-
czenie pasji poznawczych. Ma to szczegblne znaczenie w pedagogice i powszedniej
edukacji, ktére sg obszarami gromadzenia doswiadczeri, ich roztrzasania i préb opisu
w sprawozdaniach pobadawczych i z szansami na wdrazanie z nich wynikajacych
rekomendacji zmian i usprawnieri (Duraj-Nowakowa, 1996).

PRZESEANIA EPISTEMOLOGICZNE JAKO WYZWANIA DLA
WSPOLCZESNEJ PEDAGOGIKI

Do obrazu wspélczesnej epistemologii pedagogiki trudno byloby dotrze¢ bez wyko-
rzystywania jej tradydji i dorobku, czyli wiedzy jako przedmiotu naszej uwagi. Pragne tu
zaprezentowad, holdujac wielowickowej tradycji nauki, taka optyke problemu tytutowe-
g0, jak to ujmowat Sebastian Petrycy w Przydatkach do Ekonomiki Arystotelesowe;:

Stusznie zaprawdg filozofia, to jest madro$¢, nazywana jest obrazem Bozem, jasnoscia
rozumu, wodzem zywota, porzadkiem Zycia, obyczajéw Zrédlem, dusza praw, $wia-
toscig ludzka, umiejetnoscia wszystkich rzeczy i kto ja ma, wszystko z nia ma, co
cztowickowi, aby wiasnie cztowickiem byt, mie¢ potrzeba. (Petrycy, 1956)

*  Akademia Ignatianum w Krakowie.
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Panuje zgoda co do tego, ze gtéwnymi dyscyplinami filozofii sensu stricto sa logika,
metafizyka, pojmowana jako epistemologia i ontologia, oraz etyka. To dlatego wspét-
czesnie, takze uwzgledniajac genezg, nie tylko niezrgcznie, ale i wreez niestosownie
byloby nasz tytutowy problem odrywa¢ do tych korzeni filozoficznych.

Przypomnijmy zatem, ze epistemologia zajmuje posrednie miejsce migdzy ogélna
teorig poznania a naukami szczegétowymi, pozwala uchwyci¢ zawiazki migdzy teoria
a metodologia. Ogélng metodologi¢ nauk empirycznych rozumiem w znaczeniu za-
projektowanym przez znawce (Wojcicki, 1974) jako nauke obejmujaca teorie empi-
ryczne i ich zwiazki z rzeczywisto$cia, a w szczegdlnosci: jezyki tych teorii, ich zdania
i twierdzenia empiryczne uznawane za prawdziwe, hipotezy do empirycznej weryfi-
kacji, metody pomiaréw badanych przedmiotéw poznania i zasi¢g konstruowanych
teorii (Pabis, 1985).

Natomiast metodologie empiryczne nauk szczegétowych zajmuja si¢ pojeciami
oraz procedurami prawidlowego postgpowania, wtasciwymi konkretnym, empirycz-
nym naukom. Metodologie nauk szczegétowych sa zatem $cisle zwiazane z konkret-
nymi szczegétowszymi naukami empirycznymi, do ktdérych naleza nauki przyrodni-
cze i techniczne, ale do ke6rych zalicza si¢ niekiedy takze nasze nauki humanistyczne
i spoleczne. Mimo iz zawierajg one niektdre informacje i prawidlowosci wlasciwe
metodologii ogdlnej, to metodologie nauk szczegétowych nie sg dziatami metodolo-
gii ogélnej, lecz naleza juz do dzialan macierzystych nauk szczegétowych (Wojcicki,
1977). Nie inaczej wigc rzecz si¢ ma i z metodologia szczegbtowa naszych nauk czy
dyscyplin pedagogicznych (Duraj-Nowakowa, 1997).

Przechodzac na grunt jednej z nauk, tu pedagogiki, celowe bedzie zatrzymanie
uwagi najpierw na nauce w ogélnosci, w ktérej cztery metody poznania w niej do-
minuja, a to: tradycyjna, autorytarna i intuicyjna (nazwana tez a priori) oraz nauko-
wa. Takie strukturyzowanie okresla i rodowdd, i funkgje (tu i dalej bedziemy przez
funkcje rozumie¢ — zgodnie z systemologicznym ujgciem obie ich grupy — pierwsza
to przyczyny, uwarunkowania, czynnosci, za$ druga — skutki, nastgpstwa, konse-
kwencje danego zjawiska, osoby, kwestii jego podmiotéw i przedmiotéw poznania
i dzialan), a nie tylko odmiany nauki. Przy czym podkreslane sa zwykle dwa ujecia
nauki: statyczne — jako czynnosci systematyzacji informacji o $wiecie (efekty po-
znania, czyli wiedza) — i dynamiczne, jako czynnosci wykonywane przez uczonych
(proces poznania). Pierwszym z tych znaczen odpowiada znajdowanie wyrazen tych
rezultatéw gléwnie w teoriach, prawach i hipotezach, jesli kazda teori¢ rozumiec za
splot tez, tzn. spostrzezen, twierdzeri, prawidlowosci i praw oraz hipotez. Dodajmy
w kwestii drugiej, iz powszechnie przyjmuje si¢, ze metody naukowe, owe czynnosci
wykonywane przez naukowcéw, maja trojaki status: logiczny, posiadaja tez walory
epistemologiczne i zarazem sil¢ retoryczna (Duraj-Nowakowa, 2005).

Juz od miedzywojnia (Ossowski, 1967, s. 71-83) naukoznawstwo wystepuje
w dwdch zasadniczych wariantach, a to epistemologicznym, zwanym epistemologia
pragmatyczng i antropologicznym (Kotarbiriski, 1969). Epistemologiczny wariant
naukoznawstwa obejmuje nauke traktowana jako droga poznawania rzeczywistosci.
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Okreslenie droga sugerowatoby wlaczenie w taka interpretacje takze zjawiska meto-
dologii, za§ wariant antropologiczny epistemologii oznacza nauke bedaca sferg ludz-
kiej dziatalnosci. Oba te warianty upowazniajq transfer naukoznawstwa na grunt epi-
stemologii jako jednej z dwéch galezi tego naukoznawstwa. Naukoznawstwo czgsto
tradycyjnie porozdzielane bywa w pi§miennictwie w zaleznosci od czterech aspektéw:
1) filozofia nauki, 2) psychologia nauki, 3) socjologia nauki i 4) zagadnienia prak-
tyczno-organizacyjne. O ile filozofia nauki obejmuje si¢ pojecia i klasyfikacje oraz
metodologi¢ ogélna, o tyle psychologii nauki podlega analiza twérczosci naukowej
i czynnosci badawczych oraz oséb/osobowosci pracownikéw nauk. Socjologie nauki
wigzemy zwykle z zyciem ekonomicznym, spotecznym i kulturowym ludzi. Zagad-
nienia praktyczno-organizacyjne ogniskuja si¢ wokét organizacji instytucji nauki,
zastosowania wynikéw teoretycznych w praktyce oraz prawodawstwa naukowego.

Wyraznie brakuje tu pedagogiki czy weziej dydakeyki nauki jako piatego aspek-
tu naukoznawstwa. Przy tym 6w brak jest rozpoznawalny tak w swej istocie, jak
i komponentach oraz funkcjach. Brak ten jest jednoczesnie — przypuszczaé wolno —
przyczyna i skutkiem pedagogiki niedocenianej jako nauka i jednoczesnie przyczyn
jej niedorozwoju (czy tylko zanizonej jej samooceny?). Jesli personifikowa¢ te dyscy-
pling, myslac o grupie specjalistéw, ktdrzy ja uprawiaja, czym powinna zajmowac si¢
pedagogika nauki? To zalezy od jej definicji, od jej istoty i tresci, rodzajéw, strukeury
i funkgji. A w tych kontekstach definicje pedagogiki wciaz nie sa uzgodnione, a li-
sta réznic (rozbieznosci) sigga nader odlegtych granic. Wynikataby stad uzasadniona
konkluzja ze wzgledéw naukoznawczych, iz samoswiadomos¢ pedagogiki weiaz cze-
ka na okreslenie w kontekstach tak nadrzednych jak: epistemologiczny, metodolo-
giczny i ontologiczny (Duraj-Nowakowa, 1997).

Za wzorcowy przyklad potaczenia psychologii i epistemologii filozoficznej stuzyta
epistemologia genetyczna Piageta (Piaget, 1972). W psychologii z jednej strony jej
problemy ulegty epistemologizacji, a z drugiej strony problemy epistemologii zaczgty
by¢ rozwazane i badane jej metodami, tj. eksperymentalnie (por. koncepcje konty-
nuatoréw Piageta: J. Brunera, H. Wernera, szkoly Wygotskiego, H. Witkina, M.
Cole’a). Ten przyktad rozwoju obu dyscyplin dzigki symbiozie jest wyrazem ogélniej-
szej tendencji do epistemologizacji w ogéle nauk o cztowieku, zatem i pedagogiki.
Wiedza o $wiecie i samym cztowieku, a takze sposéb jej zdobywania naleza do pod-
stawowych czynnikéw ksztattujacych formy zycia spotecznego, kulture i psychikg itp.
(Duraj-Nowakowa, 2009).

W naukoznawstwie znane sg cztery fazy, a to: 1) rozwojowa przez odwolywa-
nie si¢ do ogdlnych zasad filozoficznych, 2) odkrywcza przez nowe, obiektywne
i powtarzalne obserwacje, 3) przetomowa, kiedy nowe idee napotykaja opér i 4)
faza klasyczna, ktéra polega na zastyganiu nowej teorii w abstrakcyjnej formie
(Ziman, 1969). Pozostaje wspdtczesne wyzwanie pod adresem pedagogiki, jak
si¢ do niej ma ta klasyfikacja faz rozwoju nauki w odniesieniu, ktéra faza i w ja-
kim stopniu oraz zakresie jest do zidentyfikowania? Czy wobec tego analogicznie

do klasyfikacji fachowca (Madsen, 1980) pedagogéw wspoétczesnych mozna by
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podzieli¢ na specjalistéw antyreoretycznych, monoteoretycznych, eklekrycznych i teo-
retykdw integrujgcych?

Filozofia podejmuje spér o granice poznania naukowego jako prolegomena do
epistemologii (Jadacki, 1985). Granice poznania wyznacza za$ nie tylko ich istota,
lecz réwniez Zrédta tegoz poznania. W tym pytaniu immanentnie zawiera si¢ dalej
i pytanie o metody poznania, ktére tu pozostawmy na uboczu. Oto uwaza si¢ nie-
kiedy, iz jedynym Zrédlem poznania jest jedno sposréd czterech: 1) do$wiadczenie
(empiryzm), tzn. doznawanie i samooglad (sensualizm), 2) doznawanie (ekstraspek-
tywizm), 3) samooglad (introspektywizm) lub 4) intelektualizm.

Pedagogice jednak przydatoby si¢ bardziej wyspecyfikowane pojmowanie Zrédet
poznania, ktdre tu proponujemy dalej (za: Jadacki, 1985). Oto stanowi¢ je moze:
1) doznawanie (Kantowskim czystym rozumem?), tj. odbieranie wrazeni, np. bdlu;
2) zapamigtywanie, tj. utrwalanie §ladéw pamigciowych, np. pamigtanie czyjegos
wygladu; 3) wyobrazanie sobie, tzn. tworzenie przedstawien zjawisk; 4) rozumienie,
tj. uchwytywanie sensu pojeé; 5) sadzenie, tj. Zywienie przeswiadczen; 6) wniosko-
wanie, tzn. wysuwanie wnioskéw; 7) samooglad, czyli $ledzenie whasnych przezy¢;
8) wglad, tzn. $ledzenie istoty rzeczy; 9) wyczucie, tj. sledzenie wartoéci rzeczy; 10)
wezucie, tj. $ledzenie cudzych przezyé; 11) objawienie, czyli wylanianie prawd wie-
czystych (Duraj-Nowakowa, 2005).

Nazwane zrédla poznania maja, podkreslmy, cechy przezy¢ poznawczych i jako
takie powinny koncentrowa¢ wigksza uwagg pedagogéw, dla ktérych podstawowy
cel i metoda poznania maja walory dydaktyczno-wychowawcze; nawet podkresla to
nazwa (zgoda, iz tautologiczna) eksperyment ksztattujqcy (formujqcy).

POZNAWANIE NAUKOWE A ZDROWOROZSADKOWE
(POTOCZNE?)

Wedtug naszego stanu wiedzy uwzglednianie wyliczonych i (lapidarnie tylko)
scharakteryzowanych Zrédet poznania zawiera resursy niedocenianych mozliwosci
poznawczych w pedagogice i przez pedagogike.

Model poznania uwarunkowany jest naturg rzeczywistosci. Jezeli rzeczywisto$¢ uj-
muje si¢ jako zbiér obiektéw naukowych, to wowczas trzeba takze przyjac epistemo-
logiczny model poznania uwarunkowany strukturg obiektéw teoretycznych. Jezeli
traktowad owg rzeczywisto$¢ jako zbiér przedmiotéw prakeyki spolecznej, to wow-
czas nalezy si¢ zgodzi¢ réwniez z tym, ze to praktyka determinuje epistemologiczny
model poznania. Wynika wigc z tego, ze zawarto$¢ (istota i tresci) w naszym syste-
mologicznym schemacie logiczno-strukturalnym wiedzy naukowej jest ograniczona
dwojako: praktycznie przez przedmioty praktyki, wzglednie teoretycznie, tzn. przez
obiekty teoretyczne. Na danym etapie rozwoju poznania uzyskana wiedza moze by¢
catkowicie nieefektywna, ale nie oznacza to, ze jest ona falszywa lub nie jest wiedza
odpowiadajaca obiektywnej prawdzie.
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Kryterium wartoéci wiedzy nie jest oczywiscie tozsame z kryterium jego prawdzi-
wosci. Dana teoria moze by¢ zgodna z praktyka, ale pod wzgledem swej efektywnosci
praktycznej jej warto$¢ moze by¢ znikoma. Dwa sg co najmniej sposoby wartoscio-
wania rezultatéw poznawczych: jeden wiaze si¢ tradycyjnie z koncepcja ich praw-
dziwosci, drugi — z ich praktyczng efektywnoscia. W pierwszym przypadku chodzi
o wykazanie zgodnosci obranej formy konkretnego poznania z modelem epistemo-
logicznym. Natomiast w drugim przypadku chodzi o walor instrumentalny wiedzy
wobec praktyki, ktéra determinuje okreslona historycznie strukture rzeczywistosci
spoteczno-praktycznej. Jezeli w pierwszym przypadku ustala si¢ stosunek danej for-
my poznania do rzeczywisto$ci uwarunkowanej praktycznie, to w drugim przypadku
okresla si¢ stosunek danej konkretnej formy poznania bezposrednio do prakeyki ze
wzgledu na jej efektywnos¢ (Dziamski, 1981; Duraj-Nowakowa, 2016a).

Nauka jest wiedza uporzadkowana, wewnetrznie spoista, pozostaje warunkiem
jej rozwoju. Nauke cechuje sposdb zdobywania wiadomosci, ich systematyczny do-
bér, planowo$¢, metodycznosé, sposoby uzasadnieri. Termin nauka jest rozumiany
jako dziatalno$¢ uczonych, a wige jako pewien rodzaj procesu badawczego, lub jako
intelektualny produkt takiej dziatalnosci, kiedy podaje ogét wiadomosci o kazdym
przedmiocie wedtug zasad teoretycznych. Nauka — zdaniem Nagla (1970) — rodzi sig
z dazenia do uzyskania wyjasnieni systematycznych, a réwnoczesnie podlegajacych
kontroli na podstawie danych; i wlasnie specyficznym celem nauki jest organizacja
i klasyfikacja wiedzy w oparciu o zasady wyjasniajace. Méwiac doktadniej, nauki daza
do odkrycia i sformulowania w ogdlnych terminach warunkéw, w jakich zachodza
zdarzenia réznego typu, przy czym ustalenie takich warunkéw determinujacych jest
wyjasnieniem odpowiednich zdarzen (Ajdukiewicz, 1974).

Nauki dzielimy na nauki dedukeyjne i na nauki empiryczne, w zaleznosci od sposobu
wyjasnienia nie znanych nam jeszcze lub niedostatecznie poznanych faktéw. Naukami
dedukcyjnymi — przypomnijmy — sa takie nauki, w ktérych nowe zdania uzyskujemy za
pomoca regut wnioskowania dedukeyjnego z aksjomatéw lub twierdzeri pierwotnych.

Za$ naukami empirycznymi s te nauki, w keérych za nowe zdania prawdziwe
moga by¢ uwazane albo zdania wywnioskowane dedukcyjnie ze zbioru zdan prawdzi-
wych lub uznawanych za prawdziwe w danej teorii, zatem identycznie jak w naukach
dedukceyjnych, albo zdania uzyskane indukcyjnie, jako uogélnienia zdan obserwacyj-
nych (spostrzezeniowych) bedacych rezultatami przeprowadzonych pomiaréw pod-
czas badani danego empirycznego systemu. Nowe zdania kazdej z nauk empirycznych
powinny by¢ ponadto poddane empirycznemu sprawdzeniu. Wiedzg ludzka zrodzity
potrzeby praktyki, stad zwiazek miedzy nimi musi by¢ stale aktualny i to tym silniej-
szy, im wyzszy poziom osiaga nauka i praktyka. Jednak wiedza naukowa rozwija si¢
pod wptywem nagromadzenia materiatu myslowego, nawet i tego, ktéry nie podlega
zapotrzebowaniu (Duraj-Nowakowa, 2016b).

Skoro przedmiotem metodologii nauk empirycznych sa metody badan nauko-
wych i nauka o strukturze nauki, to istnieje $cisty zwiazek migdzy metodologia nauk
empirycznych a wiedza.
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Nie jest naszym zamiarem, podobnie jak to miato miejsce w przypadku metodologii
nauk, formutowanie definicji terminu wiedza. Znaczenie tego terminu postaramy sie,
w takim jego rozumieniu, jakie nam bedzie potrzebne, wyjasni¢ opisowo. Obecnie
przyjmijmy, ze wiedza zawiera informacje bedace odpowiedziami na pytanie dlaczego

Jjest tak, jak obserwujemy, ze jest? oraz na inne pytanie jak (najlepiej) zrealizowaé dane
przedsigwzigcie?. Odpowiedzi na pytanie pierwsze dostarcza nam wiedza naukowa,

a na pytanie drugie — wiedza zdroworozsadkowa lub wiedza utylitarna. Wiedza zdro-
worozsadkowa dostarcza na drugie z interesujacych nas pytaid odpowiedzi nie po-
partych zadnym dos$wiadczeniem naukowym. Wiedza utylitarna za$ dostarcza na to
pytanie odpowiedzi przez nauke uzasadnionych. (Pabis, 1985)

Terminy wiedza nawkowa i wiedza zdroworozsgdkowa sa tu uzywane w mysl rozwazan
E. Nagla (1970). Zgodnie z pogladem tego autora, wiedz¢ naukowa charakeeryzuje:

dazenie do uzyskania systematycznych wyjasnien (badanych prawidtowosci)
podlegajacych réwnoczesnie kontrolowaniu;

ujawnianie systematycznych zwiazkéw migdzy zdaniami zawierajacymi in-
formacje wiedzy zdroworozsadkowej;

okreslenie granic bledéw lub dopuszczalnych odchytek miedzy faktami prze-
widywanymi na podstawie teorii a faktami bedacymi wynikami obserwacji
lub eksperymentéw naturalnych;

wigksza tatwo$¢ obalania (falsyfikacji) twierdzen wiedzy naukowej niz prze-
konari (pogladéw) wiedzy zdroworozsadkowej;

znacznie wigkszy stopieri abstrakeji twierdzen i precyzji ich funkcjonowania
— dotyczy to zar6wno wyjasnien faktéw szczegétowych, jak tez uogdlniens wia-
$ciwych nauce — niz ma to miejsce w przypadku wiedzy zdroworozsadkowej;

formutowanie wnioskéw na podstawie metod badan naukowych.

Z kolei, zdaniem Nagla (1970) — zob. tez Duraj-Nowakowa (2009); wiedz¢ zdro-
worozsadkows charakteryzuja:

znaczna nieokreslono$¢ przejawiajaca sie:

* nieostroscia terminéw, co nie pozwala na precyzyjne odréznienie
przedmiotéw denotowanych przez dany termin od tych, ktére nie s
jego desygnatami,

*  brakiem precyzji w charakteryzowaniu réznic migdzy przedmiotami
oznaczanymi przez terminy wiedzy zdroworozsadkowej (co wynika
w znacznym stopniu z braku odpowiednio sprecyzowanych miar
w tej wiedzy);

sady i poglady wiedzy zdroworozsadkowej nie wyjasniaja zazwyczaj, dlaczego
Jjest tak, Ze..., a jezeli podaja takie wyjasnienia, to nie sa one oparte na me-
todzie naukowej;

brak kontroli pogladéw wiedzy zdroworozsadkowej metodami stosowanymi
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do kontroli twierdzer (lub innych zda prawdziwych lub uznawanych za
prawdziwe) wiedzy naukowej.

Poglady z zakresu wiedzy zdroworozsadkowej nie zawsze maja niewielki stopien
prawdziwosci. Wiele takich pogladéw jest od bardzo dawnych czaséw zaakcepto-
wanych powszechnie jako poglady catkowicie oczywiste na podstawie subiektyw-
nego prze$wiadczenia akceptujacych je oséb o ich prawdziwosci lub — co jest waz-
ne — o ich praktycznej przydatnosci. Wiedza zdroworozsadkowa ma zdecydowanie
pragmatyczny charakter. Jej przydatno$¢ praktyczna moze by¢ znacznie powigkszona
dzigki pomocy nauki, ktéra moze przeksztalci¢ poglady wiedzy zdroworozsadkowe;j
w naukowo uzasadnione zdania prawdziwe lub wysoce prawdopodobne zdania na-
ukowej wiedzy utylitarnej, a tym samym wzmaga¢ efektywno$¢ praktycznej dziatal-
nosci cztowieka. W odréznieniu bowiem od dziatari podejmowanych na podstawie
wiedzy zdroworozsadkowej dzialania oparte na wiedzy utylitarnej, a wigc uzasadnio-
ne naukowo, cechuje nie tylko mniejsza mozliwo$¢ popetniania bledéw, lecz takze
mozliwo$¢ optymalizowania dzialan ze wzgledu na wybrane kryteria.

WIEDZA NAUROWA

Powracajac do znaczenia terminu wiedza, mozemy ja rozumied jako uporzadkowa-
ny zbiér informacji wytworzonych przez cztowieka w wyniku jego zwiazkéw z przy-
roda lub systemami abstrakcyjnymi, jakie sam tworzy. Z punktu widzenia metodolo-
gii nauk empirycznych interesuje nas gtéwnie wiedza naukowa, ktérej atrybutem jest
gromadzenie specjalnego rodzaju informacji, informacji poznawczych oraz takich
innych informacji, jakie sa konsekwencjami wynikajacymi logicznie z posiadanych
juz informacji poznawczych. Informacje takie, aby mogty by¢ uznane za informacje
wiedzy naukowej, musza by¢ uprzednio rozumowo i empirycznie uzasadnione przez
nauke (Pabis, 1985).

Rozréznianie poje¢ nauki i wiedzy pozwala przystapi¢ do pojecia epistemologii
pragmatycznej, zwanej tez naukoznawstwem, ktore rozumiemy jako kategori¢ my-
$lenia nadajaca nauce okreslony kierunek. Jest to wigc wiedza o nauce i wyraza sig
oddzialywaniem na kierunki badari. Naukoznawstwo pozwala na szeroki horyzont
patrzenia na rzeczywisto$¢ materialna i niematerialna; jako integrator badan szcze-
gbétowych, specjalistycznych umozliwia poznanie; dalej — pozwala na syntez¢ wiedzy
i na oceng generalng oraz umozliwia jej wykorzystanie.

W czasach, kiedy masowa specjalizacja w dziedzinie nauki osiagneta wielkie roz-
miary, pojawiaja si¢ nowe problemy. Masowa wynalazczo$¢ przerasta granice jej
przyswajalnosci w praktyce. Tworza si¢ odlogi postepowej mysli ludzkiej i to jeszcze
zanim wyniki zdotajg si¢ ujawni¢. Czgsto w ramach jednej dyscypliny powstaja spe-
cjalisci, ktorzy uprawiajac swoj waski zagon, nie dostrzegaja innych. Specjalizacja
moze ostabi¢ zainteresowanie catoscia, jak przestrzegaja od dawna systemolodzy (von

Bertalanfly, 1984).
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Rozwdj nauki nie zawsze idzie w parze z zyciem. Nauki praktyczne, czyli wie-
dza o umiej¢tnosciach, nie moga istnie¢ bez nauk teoretycznych, bowiem to one
formutujg prawa, ktére nauki stosujg w opisach i sugeruja, jak je wdraza¢ prak-
tycznie. Dla nauki praktyka ma przeciez az trojakie znaczenie: zapladniajace,
lustrujace, ale i weryfikujace. Zas dla praktyki (dzialalnosci profesjonalnej, za-
wodowej czy tzw. zyciowej) wazne jest podsiadanie skutecznych przepiséw dzia-
tania, a nie ich uzasadnianie, co stanowi obszar nauki, powiedzmy tautologicznie
— teoretyczne;j.

Nowe zastosowania nauki polegaja na przeksztalceniu poznanych przez nauke
obiektywnych praw o otaczajacym nas $wiecie na odpowiednie normy i przepisy
skutecznego dziatania praktycznego przy szerokim uzyciu metody naukowej. Istot-
nymi nowymi elementami sa postugiwanie si¢ metoda naukowa w dziataniu prak-
tycznym i intensywne prace nad przettumaczeniem obiektywnych prac naukowych
na najbardziej korzystne dla cztowieka normy i przepisy praktycznego dziatania
(Pytkowski, 1981; Duraj-Nowakowa, 2009).

Rozpraszanie i jego przeciwienistwo — koncentracj¢ w procesie i rezultatach po-
znania Pascal ujmuje sfowami: ,przeciwieistwo prawdy nie jest bledem, lecz inng
prawda’. Osobowos$¢ Pascala nie tyle zafascynowata uczonych (np. Morin, 1977),
ze okreslajg ja jako rezultat i zwierciadlo sprzecznosci nowozytnej kultury europej-
skiej. Pascal okazat si¢ jednoczesnie cztowiekiem racjonalnym i religijnym, scepty-
kiem i mistykiem. Jezeli uzywal rozumu, to po to, aby poznac jego granice. Nam
za$ si¢ tylko wydaje, ze jeste$my racjonalni. Rozum jest mitem, za$ sama racjonali-
zacja jest nawet swego rodzaju delirium (Kemeny, 1967):

Nasze szaleristwo, nasza demens, to wlasnie racjonalizacja, to ciagle pragnienie
porzadkowania, klasyfikowania, redukcji, gdzie skupia antropologie, socjologie,
biologi¢ i epistemologie, budujac si¢ przeciw ciasnemu racjonalizmowi w nauce.

(Morin, 1977)

Walczac z mitem rozumu, tenze Morin buntuje si¢ przeciwko pozytywizmo-
wi. Epistemologia pozytywistyczna juz si¢ przezyla. Jej trzy gtéwne zasady: po-
rzadek, demarkacja i nieuznawanie prawd przeciwstawnych nie s3 w stanie obja¢
nieskonczenie skomplikowanej rzeczywistoéci. Cztowiek i $wiat ciagle sa badane
w odseparowanych fragmentach. Dyscyplinarny podzial sprawia, ze nasza wie-
dza pozbawiona jest szerszego kontekstu. Panowanie specjalistéw i ekspertéw
powoduje rozwdj $lepej inteligencji, ktdra zagraza ludzkosci. Skad tez wynikato
zapotrzebowanie na rewolucyjng zmian¢ w nauce, t3 zmiang okazal si¢ para-
dygmat systemowy.

Trzy zasady wiedzy formutuje Morin (1977): po pierwsze, musi ona potaczy¢ roz-
maite wiedze podzielone. Po drugie, musi by¢ oparta na akceptagji istnienia prawd
przeciwstawnych. Po trzecie, musi by¢ integralng czgécig ogdlnego procesu zycia.
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ZAKONCZENIE: EPISTEMOLOGICZNE REFLERSJE NAD
RACJONALNOSCIA POZNAWANIA

Zwréémy jeszcze uwagg na racjonalno$é poznania, ktéra urasta do rangi znaczne-
go problemu humanistyki. Krytyczni racjonalisci i caty wspétczesny nurt scjentyzmu
odrzucaja dialektyczne koncepcje poznania. Dialektyczne koncepcje poznania i na-
uki odrzucane sg jako metafizyczne, tj. nieuzasadnialne w mys]l Kantowskich kryte-
riéw teoretycznosci (Gotaszewska, 1987).

Powrét do Kanta odbywa si¢ w wersji instrumentalistycznej (Scisle Kantowskiej
z ducha) i realistycznej (naiwnej: dogmatycznie scjentycznej lub umiarkowanie
scjentycznej). Racjonalnos¢ staje si¢ kwestia metodologiczna, a nauka — weieleniem
rozumu, ktéry — znéw jako Kantowski czysty rozum — rzadzi si¢ swymi wlasnymi
prawami i sam zna swoje granice.

Koncepcje ponadczasowej zelaznej logiki poznania naukowego, ahistorycz-
nej racjonalnosci regul metodologicznych, potykaja si¢ jednak o problem kon-
wencjonalnego charakteru tych regul. Kwestii obowiazywania regut metodo-
logicznych Popper nie potrafit rozwiaza¢ inaczej, jak przyznaé im arbitralno$¢
sankcjonowana zgoda autorytetéw naukowych. Filozofia nauki zajmujaca sig
racjonalng rekonstrukcjg rozwoju nauki napotyka na ten problem nadal, stale.
Zaczyna wigc optowaé za racjonalnoscia historycznie zmienna i poszukiwad
wyjasnienia zmiennosci metodologicznych standardéw w kontekscie spotecz-
nym nauki (Popper, 1999).

Kuhnowskie proweniencje historyczne, relatywistyczne kierunki filozofii
nauki prowadza w ten sam sposéb do orientacji sktaniajacej si¢ ku socjologii
wiedzy, ktérej przekazana zostaje refleksja nad nauka jako faktem spotecznym
(Kuhn, 1985; Patubicka, 1985). Socjologia wiedzy jako dyscyplina empiryczna
nieuchronnie wiedzie do relatywizmu poznawczego w postaci pluralizmu racjo-
nalnosci jako relatywizmu kulturowego. Poszukujac inwariantéw racjonalno-
$ci, socjologia si¢ga wigc po perspektywe antropologii spolecznej, a socjologia
wiedzy, przez antropologic wiedzy, staje si¢ archeologia tej wiedzy odstaniajaca
najglebsze poklady w strukturze racjonalnosci, jej archetypy (Pietruska-Madej,
1980; Ziman, 1969). Uwzgledniajmy te prawidlowosci myslenia naukowego
jako owocne takze w pedagogice.

Dlatego mozna konkludowa¢, ze weiaz krzepko i czgsto niebezzasadnie trzyma si¢
pozytywistyczna epistemologia poznania pedagogicznego, ale i zarazem mobilizuje
do zmiany przyjmowanej strategii badari w rozpigciu migdzy jej ewolucja w iloscio-
wym postpozytywizmie a rewolucja (v. swoboda?) w modernizmie i postmoderni-
zmie, mi¢dzy scjentyzmem a strategiami mieszanymi lub jako$ciowymi w naszej dys-
cyplinie nauk o edukacji.
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WSPOETWORZENIE WIEDZY MIEDZY EWOLUCJA
A REWOLUCJA EPISTEMOLOGII PEDAGOGICZNEJ

Stowa kluczowe: epistemologiczne zalozenia pedagogiki, poznanie naukowe, poznanie po-
toczne, wiedza naukowa, wspdttworzenie wiedzy pedagogicznej, strategia scjentyczna, jako-
$ciowa i mieszana

Streszczenie: Rozwazajac trudnosci epistemologiczne wspdlczesnej pedagogiki, myslimy
o celu recepcji i wspdttworzeniu wiedzy. W wyniku literaturowego studium przypadku
wspdltworzenie wiedzy rozumiem jako epistemologie jej pojmowania migdzy ewolucja a re-
wolucja przyjmowanych przestanek filozoficzno-metodologicznych i rzeczowych w poznawa-
niu zjawisk pedagogicznych. W efekcie analiz materialéw rozwijamy kilka tez dotyczacych:
indywidualno-spotecznego rodowodu wspéttworzenia wiedzy pedagogicznej, przestan episte-
mologicznych dla wspélczesnej pedagogiki, poznania naukowego a zdroworozsgdkowego (po-
tocznego) oraz wiedzy naukowej. W konkluzjach przedstawiono epistemologiczne refleksje
nad racjonalnoscia poznania.

CO-CREATION OF RKNOWLEDGE BETWEEN THE EVOLUTION
AND REVOLUTION OF PEDAGOGIC EPISTEMOLOGY

Keywords: epistemological assumptions of pedagogy; scientific cognition, common sense
cognition; co-creation of pedagogic knowledge, scientific, qualitative and mixed strategies

Abstract: When considering the epistemological difficulties of contemporary pedagogy, we
think about the objective of the reception and co-creation of knowledge. As a result of the
literature case study, I have recognized the co-creation of knowledge as the epistemology of its
comprehension between the evolution and revolution of the accepted philosophical, methodo-
logical, and factual premises in the cognition of pedagogic phenomena. As a result of the anal-
yses of materials several theses are being developed regarding; the individual and social pedigree
of co-creation of pedagogic knowledge, epistemological messages for contemporary pedagogy,
scientific cognition versus commons sense cognition (common?) and scientific knowledge. The
author concludes with epistemological reflections on the rationality of cognition.



